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I. Introduction 
Le développement de l’esprit critique1 est devenu un leitmotiv jalonnant les programmes et 
autres documents de référence sur l’éducation, depuis les directives édictées par l’UNESCO2 
jusqu’aux compétences transversales du Plan d’études romand3 (PER) en passant, en France, 
par le projet d’Enseignement moral et civique4 avec certes plus ou moins de précisions sur ce 
qu’on entend par là et surtout, exprimé avec plus ou moins de lyrisme quant aux objectifs 
visés. Quoi qu’il en soit, on retrouve réaffirmée ici l’une des vocations de l’école publique qui 
a entre autres pour mission de former intellectuellement les citoyens de demain. Ce terme 
« d’esprit critique » est par ailleurs largement utilisé sur le terrain. Combien de fois ce mot 
est-il glissé dans une grille de correction? « Faites preuve d’un peu d’esprit critique » ou 
« développez votre sens critique »: ne sont-ce pas des remarques, orales ou écrites, que tout 
élève trouve un jour sur son chemin ? Le plus souvent, il s’y heurte sans que nous soyons à 
même de lui dire en quoi consiste véritablement cet esprit critique. La nécessité de nous 
interroger plus en avant sur cette notion est par conséquent apparue comme une nécessité.  
Nous examinerons par conséquent cette notion d’esprit critique d’abord sous son angle 
théorique afin de distinguer en quoi il consiste. Marie Kerhom, dans un article où elle se 
propose de définir ce qu’elle appelle « la pensée critique » et d’en détailler les composantes, 
en propose la définition suivante:  
Processus réflexif, évaluatif, conscient et volontaire, autocorrectif et métacognitif, capable 
de mobiliser différents composants tels que des habiletés, des attitudes et des éléments 
extérieurs, en vue de produire, de façon autonome et responsable, un jugement sur un 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Selon les auteurs et les documents sont indifféremment utilisés les termes « esprit critique », « sens critique », 
« pensée critique » ou « jugement critique », qui comportent certes des nuances. Cependant, pour simplifier, 
nous n’opérons pas cette distinction et adoptons dans notre propos le terme « esprit critique ». Nous conservons 
en revanche le terme choisi par chaque auteur lorsque nous nous y référons. 2	  L’esprit critique figure dans les compétences cognitives en vue de l’Education au Développement Durable et à 
la Citoyenneté mondiale : « Les apprenants acquièrent des connaissances, une compréhension et un esprit 
critique à propos des questions mondiales […] ». Repéré à : 
http://www.unesco.org/fileadmin/MULTIMEDIA/HQ/ED/pdf/questions-answers-21jan-FR.pdf 3	  Dans le PER, les composantes de l’esprit critique interviennent au niveau des compétences transversales, 
notamment sous l’item « Démarche réflexive » : « La capacité à développer une démarche réflexive permet de 
prendre du recul sur les faits et les informations, tout autant que sur ses propres actions ; elle contribue au 
développement du sens critique ». Repéré à : 
https://www.plandetudes.ch/web/guest/capacites-transversales1#refl 4	  Introduit dans la loi en 2013, dans le cadre de la refondation de l’Ecole de la République, « l'objectif de l’EMC 
est d'associer dans un même mouvement la formation du futur citoyen et la formation de sa raison critique ». 
Il inclut notamment le débat et le questionnement philosophique. Repéré à : 
http://eduscol.education.fr/cid92403/l-emc-principes-objectifs.html 
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problème complexe, en s'appuyant sur des critères, dans un contexte précis. (Kerhom, 
2016, p. 115) 
Ensuite, nous déterminerons si l’esprit critique peut véritablement s’enseigner, c’est-à-dire si 
l’on peut en faire un objet d’apprentissage pour les élèves, et si oui, comment. Puis nous 
reviendrons sur l’historique du présent travail qui nous a conduit à émettre l’hypothèse que 
l’esprit critique pouvait être développé chez les élèves et surtout, à concevoir la séquence qui 
sera, enfin, exposée en détail dans la partie III. Celle-ci, d’un total de 11 périodes s’est 
déroulée dans une classe d’employé-es de commerce de première année (FCE1) de 14 élèves 
et s’inscrit dans le cadre de l’étude de l’argumentation, plus particulièrement de 
l’apprentissage de la rédaction de la réponse critique6. La séquence7 repose sur la rédaction de 
deux argumentations autour de la question des caricatures de Mahomet parues dans le journal 
Charlie Hebdo, publication qui se trouve à l’origine de l’attentat au siège du journal en 
janvier 2015. L’une des argumentations est rédigée en ouverture de séquence alors que la 
seconde vient clore celle-ci. Le même sujet est donné pour les deux rédactions. Les six 
périodes intermédiaires sont consacrées à plusieurs activités ayant pour objectif le 
développement de l’esprit critique. La comparaison des deux séries de textes permettra de 
mettre en évidence les apports de cette série de leçons, qui prendront corps dans les 
arguments choisis par les élèves, la manière de les développer et de les exemplifier ainsi que 
dans d’éventuels déplacements de position par rapport à celle défendue initialement. 
Nous tenterons, en guise de conclusion, de dégager quelques constats généraux pouvant servir 
de base de travail pour la mise en œuvre d’activités autour du développement de l’esprit 
critique. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  5	  Nous nous référons pour plus de confort à la version PDF de l’article, la version électronique ne disposant pas 
de numéros de page.	  6	  La réponse critique est un genre argumentatif qui consiste à partir d’un énoncé sous forme d’une citation, qui 
est d’abord résumée en guise d’introduction avant d’être développée. Nous avons volontairement contraint les 
élèves à développer l’avis inverse à celui de l’auteur dans le cadre de cette séquence, les élèves disposant de 
deux citations à choix, une allant dans un sens, et l’autre dans le sens inverse (annexe v).	  7	  Le plan de la séquence figure en annexe ii.	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II. Théorie 
1. Vers une définition de l’esprit critique  
Un point sur lequel s’accordent différents auteurs traitant de l’esprit critique est la difficulté 
de définir de manière précise et exhaustive cette notion (Kerhom, 2016, p. 2 ; Lipman, 
2003/2011, p. 16 ; Tozzi, 2011, p. 13). Or, son caractère difficilement saisissable n’est pas 
sans conséquence sur son possible enseignement. Il faut en effet trouver des points 
d’accroche, des entrées afin de déterminer quelles composantes de l’esprit critique nous 
entendons travailler et comment. 
Des différentes définitions et apports théoriques abordés dans le cadre de ce travail, nous 
retiendrons deux sources – qui se recoupent d’ailleurs en partie – pour, dans un premier 
temps, disséquer cette notion en ses diverses composantes: l’article de Marie Kerhom 
intégralement dédié à la définition de ce qu’elle nomme la « pensée critique » ainsi que les 
ressources proposées sur le site du Ministère de l’Education nationale Eduscol8 autour de la 
formation de l’esprit critique des élèves, où figure notamment une représentation schématique 
de celui-ci (annexe i) que nous avons utilisée en classe pour présenter la notion aux élèves. 
Le commentaire vidéo de Jérôme Grondeux9 (2016) complétant le schéma offre l’avantage de 
permettre de hiérarchiser l’importance des différentes composantes. L’auteur souligne en 
préambule que l’esprit critique est à la fois dynamique et circonstancié. Ce sont les éléments 
de ce qui est appelé par lui « Etat d’esprit » qui sont considérés en premier lieu, avant les 
« pratiques ». La plus déterminante de ces composantes est la curiosité. Vient ensuite la 
lucidité, aptitude à discerner ce que l’on sait de ce que l’on ne sait pas, avec laquelle va la 
modestie, entendue comme une conscience aiguë de la complexité du monde. L’autonomie et 
l’écoute sont considérées comme un binôme, qui implique notamment de pouvoir s’éloigner 
de la façon de penser de son milieu tout en restant ouvert à l’échange avec autrui pour enrichir 
et confronter ce que l’on sait. 
Les « pratiques », aussi appelées par Grondeux (2016) « manières » et « façons » d’aborder 
les choses, fonctionnent en synergie. Il s’agit d’abord de prendre son temps, de suspendre son 
jugement, de laisser des questions ouvertes, ce qui, souligne l’auteur, est difficile dans le 
contexte actuel marqué par l’immédiateté et la rapidité, notamment en matière d’informations. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  8	  http://eduscol.education.fr/	  9	  Repéré à :	  http://eduscol.education.fr/cid107295/former-l-esprit-critique-des-eleves.html	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Vient ensuite une composante de prudence : il s’agit de déterminer quand on peut accorder sa 
confiance à une information, une connaissance, de faire la distinction entre les faits établis et 
les interprétations, soit ce qu’on dit des faits. Il convient de confronter les interprétations, 
savoir écouter, comparer celles-ci et tenir compte du pluralisme. Les « pratiques » comportent 
également une aptitude à trier les interprétations et à savoir distinguer ce qui relève de 
l’expérience et ce qui relève de nos opinions, considérées comme l’expression de nos valeurs. 
Marie Kerhom commence, elle, par préciser la notion de pensée critique « en creux » : une 
pensée non critique serait « l'expression d'un échange émotionnel, une affirmation sans 
l'étayage de preuves certaines, l'expression de préférences subjectives » (Kerhom, 2016, p. 3). 
Elle signale par ailleurs que la pensée critique ne doit pas être confondue avec le fait de 
« critiquer », dans un sens négatif, c’est-à-dire comme se limitant à réagir sans pour autant 
que cette réaction soit étayée et pouvant parfaitement reposer largement sur l’émotionnel et la 
subjectivité. Jean-Michel Zakhartchouk (2000) développe plus largement cette distinction 
essentielle, le terme de « critique » pouvant en effet facilement prêter à confusion. 
Selon Kerhom (2016, p. 3), la pensée critique a donc d’abord une nature et deuxièmement, 
elle est constituée de trois dimensions : les habiletés, les attitudes et les éléments extérieurs. 
Les habiletés de pensée relèvent des processus cognitifs mis en œuvre, les attitudes peuvent 
être considérées comme un faisceau de compétences d’ordre social et les éléments extérieurs 
sont à entendre comme l’ensemble des matériaux à disposition, connaissances, informations, 
etc. fournissant les critères du jugement.  
Sur le plan de sa nature, la pensée critique est avant tout une pensée construite et volontaire. 
Elle est également réflexive et par là même, autocorrective. Elle va s’appuyer sur des critères, 
avec pour objectif de formuler un jugement, ces critères étant à leur tour définis comme des 
« raisons fiables », soit « les raisons dont la plus grande acceptation partagée par l'opinion 
publique provient d'un caractère sûr, objectif et reconnu digne de confiance par les 
spécialistes de la matière » (Kerhom, 2016, p. 6), ce qui implique que la pensée critique est 
contextuelle, les critères l’étant aussi. Enfin, la pensée critique comporte une dimension 
stratégique: c’est une « enquête pour parvenir au jugement » (Kerhom, 2016, p.7).  
Les habiletés de pensée sont sans doute la dimension la plus délicate à cerner10. Kerhom 
(2016, p. 8) retient les habiletés suivantes: « problématiser, conceptualiser, argumenter » chez 
Michel Tozzi ; « raisonner, organiser l'information et traduire »  chez Matthew Lipman ; 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  10	  De nombreux auteurs ont tenté de lister les différentes habiletés entrant en ligne de compte dans la définition 
de la pensée critique, comptant jusqu’à 70 items (Kerhom, 2016, p. 8).	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« organiser l'information, raisonner et rechercher » chez Mathieu Gagnon et enfin 
« conceptualiser, transformer, catégoriser et corriger » chez Marie-France Daniel.  
Les attitudes comprennent un ensemble hétéroclite de qualités, notamment la capacité 
d’écouter autrui11, mais aussi l'ouverture d'esprit, l’aptitude à l’autocorrection, la motivation, 
l’intérêt pour la vérité, la métacognition, le courage et la persévérance, la liberté et 
l’autonomie ainsi que la rigueur dans l’investigation. Cette liste ne serait, toujours selon 
l’auteur, pas exhaustive (Kerhom, 2016, p. 9). 
La troisième composante de la pensée critique sont les éléments extérieurs qui sont constitués 
par le vaste ensemble des connaissances, informations, expériences mais aussi croyances 
faisant office de « points d’ancrage » sur lesquels on s’appuie pour exercer son jugement 
(Kerhom, 2016, p. 11). 
On retiendra de ces deux définitions que l’esprit critique relève à la fois de processus 
cognitifs, de connaissances sur le monde et d’un ensemble d’attitudes extrêmement 
disparates. On retiendra par ailleurs que l’esprit critique résulte de la « conjugaison de [ces] 
trois composantes » (Kerhom, 2016, p. 11) et constitue « à la fois un état d’esprit et un 
ensemble de pratiques qui se nourrissent mutuellement » (Grondeux, 2016). On peut dès lors 
se demander s’il est enseignable, et si oui, comment ? 
2. Vers la constitution d’un objet d’apprentissage 
Dans l’éditorial d’un numéro des Cahiers pédagogiques consacré à l’esprit critique, Odile 
Chevenez livre une réponse d’emblée décourageante:  
Seulement, on n’enseigne pas l’esprit critique, il n’existe aucune méthode d’« esprit 
critique en cinquante leçons », à délivrer selon une posologie savante. Aucune mesure, 
aucune évaluation précise ne permet de délivrer un brevet « d’esprit critique ». L’esprit 
critique s’acquiert, petit à petit, par l’expérience, l’habitude de faire appel transversalement 
aux savoirs et de les questionner. Alors, comment s’y prendre, concrètement dans la classe, 
pour qu’ « ils » l’acquièrent? (Chevenez, 2000) 
Agrégat d’attitudes sociales, de qualités psychologiques et d’aptitudes d’ordre cognitif ; 
processus à la fois dynamique et contextualisé; traversant toutes les disciplines : l’esprit 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  11	  Marie Kerhom faisant essentiellement référence à la pratique du débat philosophique, elle privilégie donc 
logiquement la dimension de l’écoute.	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critique est l’archétype de la capacité transversale12, notamment caractérisée par le fait de 
constituer « un savoir agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un ensemble de 
ressources » ; ne pouvant « faire l’objet d’un travail en soi, en dehors de tout contenu » et 
« [prenant] racine dans des contextes d’apprentissage spécifiques, le plus souvent 
disciplinaires » (Programme de formation de l’école québécoise, Enseignement secondaire, 2e 
cycle, Compétences transversales, 2007, p. 2). 
L’insistance sur le caractère synergique des différentes composantes de l’esprit critique mis 
en évidence par les définitions ainsi que sa classification en tant que capacité transversale 
nous conduisent à concevoir le développement de l’esprit critique comme totalement intégré à 
l’activité de la classe, dans toutes ses dimensions, des plus formelles aux moins formelles, ce 
qui implique de prendre en compte également le climat de classe, le rythme de travail, le type 
de gestion des interactions et notre propre posture. Le développement de l’esprit critique sera 
ainsi travaillé comme une compétence transversale s’inscrivant dans une activité autour de 
l’argumentation et se déployant selon deux axes en relation avec sa définition même : 
concrètement, il s’agit de mettre en œuvre une pensée réflexive, autocorrective et stratégique 
sur la base de l’apport d’ éléments extérieurs dans un contexte propice, c’est-à-dire favorisant 
les attitudes requises que sont la curiosité, la modestie, la lucidité, l’autonomie et l’écoute.  
3. Réactions des années précédentes : synthèse et constats 
Outre les éléments théoriques exposés précédemment, des constats faits en classe lorsqu’a été 
abordée l’affaire des caricatures ont permis de construire la séquence, en particulier sur le 
plan du choix des documents de travail. 
Lors de l’attentat en janvier 2015, des élèves avaient en effet souhaité s’exprimer sur la 
question des caricatures. Un débat en classe avait alors été organisé, sur la base de documents 
en partie repris ici. L’année suivante, l’expérience fut reproduite avec deux autres classes, 
toujours des FCE1, avec à l’appui, les mêmes documents. A ces occasions, constat avait été 
fait qu’une large majorité d’élèves était initialement opposée à la publication des dessins, 
invoquant le respect du sentiment religieux; le caractère raciste13 des dessins et le risque de 
conflits au sein d’une société perçue comme multiculturelle. Le recours à la violence était 
considéré comme la conséquence logique d’une « provocation », le caractère inutile et gratuit 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  12 Dans le PER, le développement de la pensée critique est formulé et décrit sous l’item « Démarche réflexive » 
des capacités transversales. Repéré à : http://vwww.plandetudes.ch/web/guest//capacites-transversales1#refl.  13 Ce terme est utilisé pour qualifier ce qu’on nommerait aujourd’hui « islamophobie », les musulmans n’étant 
pas une race, le terme est évidemment impropre, mais les élèves ne font pas la nuance.	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de telles publications ayant aussi été relevé. Or, après présentation de certains documents et 
éclairage de certaines notions en classe14, le point de vue des élèves a à chaque fois évolué de 
manière significative. Les positions, souvent très tranchées au départ, se nuançaient ; certains 
arguments s’effritaient alors que d’autres émergeaient ; les bonnes idées pressenties se 
développaient. Les élèves distinguaient de toute évidence mieux la complexité de l’objet, 
prenaient un certain recul et fondaient leur jugement sur des critères plus fiables. Autrement 
dit, ils faisaient preuve de plus d’esprit critique. 
III. Description de la séquence 
La séquence s’oriente selon deux axes. Le premier est en relation avec la composante 
« éléments extérieurs » (Kerhom, 2016, p. 10) et consiste donc à proposer aux élèves des 
éléments de connaissance, supposés nouveaux15, puis à les conceptualiser et à les 
problématiser: nous nous situons alors sur le plan des habiletés de pensée. Le deuxième axe, 
plus délicat à mettre en œuvre, se réfère aux « attitudes » (Kerhom, 2016, p. 9) ou à « l’état 
d’esprit » (Grondeux, 2016) : il s’agit de favoriser des conditions de travail propices à 
l’écoute, la curiosité, la lucidité, l’autonomie et l’ouverture d’esprit. Nous sommes donc ici 
sur le plan d’un savoir-être plus que d’un savoir-faire qui, s’il ne peut se décréter, peut 
cependant être favorisé. 
1. Le processus : des connaissances et des habiletés de pensées 
Lors des séances, c’est au travers d’une série de questions successives posées aux élèves que 
nous orientons la discussion, avec comme objectif de faire émerger à la fois les contenus des 
concepts, les relations logiques entre les notions et d’amener les élèves à les exemplifier par 
leurs propres connaissances. Il est évidemment impossible de rendre compte de manière 
détaillée de l’intégralité des échanges tenus lors de cette série de leçons16. Nous nous 
contentons donc de signaler les quelques principes qui ont orienté ce questionnement : partir 
de ce que les élèves ont retenu et/ou appris de nouveau sur la base des documents et des 
séances précédentes ; éviter de donner des réponses mais les inciter à émettre leurs propres 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  14	  Une partie de ces documents ont été repris dans cette séquence, soit : la série de dessins satiriques (annexe 
viii) ; l’arrêt de la Cour d’appel de Paris relatif au jugement des caricatures (annexe x) et le texte sur la 
responsabilité des médias.	  15	  Lors du questionnement, nous demandons systématiquement aux élèves de formuler ce qu’ils ont appris de 
nouveau.	  16	  On trouvera en annexe xii un extrait du compte-rendu de la séquence, permettant de se faire une idée de ces 
discussions.	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hypothèses; pointer les concepts-clés et amener les élèves, progressivement, à enrichir et faire 
des liens avec des situations concrètes de leur connaissance et effectuer à intervalles réguliers 
des synthèses, reprenant les principaux points qui ont émergé. 
Ces discussions sont complétées par des schémas, réalisés au cours des échanges. Bien que 
peu élaborés, ceux-ci permettent de se représenter des abstractions et de synthétiser des 
contenus complexes (annexe ix). Les élèves sont invités à proposer des représentations: la 
balance pour « peser » la liberté d’expression et le respect du sentiment religieux a par 
exemple été suggérée par l’un d’entre eux17.  
1.1. Apporter des éléments de connaissances, les conceptualiser et les problématiser 
C’est en premier lieu le défaut de connaissances, c’est-à-dire du contenu des concepts, mais 
aussi de simples informations, qui a été relevé. En effet, des concepts-clés, tels que la censure, 
la satire anti-religion et la liberté d’expression restent des termes vides de sens pour les 
élèves. Le rôle de la violence armée, lorsqu’elle survient en démocratie et en temps de paix, 
mérite également d’être interrogé. L’objectif général visé ici est de développer les 
connaissances des élèves autour des notions-clés du sujet pour donner de meilleures prises à 
leur jugement. 
Il ne s’agit pas cependant de transmettre des contenus à des élèves passifs. Les contenus, 
textes, images mais aussi notre propos, sont également envisagés ici comme des prétextes 
pour mettre en œuvre la pensée réflexive, notamment susciter des questions, des réactions, 
qu’il s’agira d’exploiter habilement au travers de la discussion-questionnement. Selon 
Kerhom (2016, p. 11), apport d’éléments extérieurs et habiletés de pensée sont en effet 
étroitement liés, le premier étant cependant un préalable à la mise en œuvre des secondes. 
Il s’agit donc dans un premier temps (phase 318) d’apporter aux élèves des connaissances à 
propos des principales notions auxquelles touche le sujet de la publication des caricatures, 
c’est-à-dire définir en quoi elles consistent. Cette étape s’apparente à la phase de 
conceptualisation du philosopher de Tozzi (2011, p. 141). Dans un second temps, appellé par 
nous « approfondissement » (phase 4), il s’agit de : 
a)  « Repérer les champs d’application de la notion au réel » (Tozzi, 2011, p. 74). 
Autrement dit, de descendre d’une notion abstraite, sans doute relativement floue pour 
les élèves, à un niveau plus concret, en particulier par l’exemplification. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  17	  Cf. compte-rendu (annexe xii).	  18	  Nous nous référons aux phases décrites dans le plan de la séquence (annexe ii).	  
	   9	  
Exemples (propositions d’élèves pour illustrer l’absence de liberté d’expression) : les 
nazis brûlaient les livres qui ne leur plaisaient pas ; en Corée du Nord, les journalistes 
étrangers sont toujours surveillés quand ils travaillent. 
b)  « Préciser la notion par la formulation du sens d’images qui l’illustrent » (Tozzi, 2011, p. 
79). C’est-à-dire, « imager », user de métaphores pour aider à la manipulation des 
abstractions. 
 Exemple : équilibrer la liberté d’expression et le respect du sentiment religieux en 
utilisant l’image d’une balance (annexe ix). 
c) Dégager les relations logiques entretenues par les différentes notions en construisant un 
mini-réseau conceptuel, soit « mettre en relation une notion avec d’autres de manière 
problématique » (Tozzi, 2011, p. 73).  
Exemples : faire émerger de la discussion suite à la vidéo qu’il n’y a pas de démocratie 
sans la liberté d’expression ; que la censure s’oppose à la liberté d’expression19 ; que les 
terroristes sont musulmans et intégristes, mais que tous les intégristes et a fortiori que 
tous les musulmans ne sont pas des terroristes (annexe ix). 
Dispositif et outils: En plénière. Lecture et discussion autour de la fiche de synthèse sur les 
notions de satire, de droit et de morale, et projection de la vidéo sur la liberté d’expression20. 
Illustration de la satire anti-religion, y compris dans sa dimension historique, au travers d’une 
série de dessins projetés au beamer (annexes viii). Réalisation de schémas pour synthétiser et 
mettre en évidence les liens entre les concepts (annexe ix). 
1.2. Se questionner sur les origines de ses opinions 
Le second point qui a été relevé est la tendance qu’avaient de nombreux élèves à considérer 
comme différent du reste le domaine religieux et cette propension à refuser sa mise en débat21. 
Ici, on se situe clairement sur le plan du préjugé, c’est-à-dire d’une « [opinion] supposée vraie 
avant (pré-) d’avoir été jugée, c’est-à-dire évaluée critiquement » (Tozzi, 2011, p. 33). 
L’objectif est d’amener l’élève d’abord à se questionner sur les origines de cette idée, de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  19	  Les élèves ne comprennent pas que la satire peut servir à « tester » l’existence de la liberté d’expression, ou à 
la confirmer. Nous nous contentons de signaler qu’il y a là un point à creuser.	  20	  Francetvéducation – Cultiver l’envie d’apprendre. « C’est quoi, la liberté d’expression ? » - 1 jour, 1 question, 
9 janvier 2015. Repéré à : 
http://education.francetv.fr/matiere/actualite/ce2/video/c-est-quoi-la-liberte-d-expression-1-jour-1-question	  21	  On touche ici aux limites de l’exercice puisqu’il peut par définition devenir délicat de débattre de ce qui est 
considéré comme ne pouvant être débattu, ou «publicisé ». Or il est pratiquement impossible de faire l’impasse 
sur ce « bagage » personnel lorsqu’on aborde de tels sujets et il n’y a aucune raison de le faire. C’est aussi dans 
ces « marges » que se développe l’esprit critique, même si cela ressemble parfois à un exercice d’équilibriste.	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l’inviter à considérer l’existence d’autres possibilités et surtout, à conscientiser que ce qu’il 
considère comme une évidence, non questionnée22, n’en est pas une. Autrement dit, qu’il 
fasse l’expérience du doute. Nous nous référons ici à Michel Tozzi (2011) « Apprendre à 
mettre en question mes opinions » (p. 29 et sq.). 
Dispositif et outils: Les élèves concernés sont sensibilisés à ce point au travers de leur fiche 
de retour personnelle (annexe vi), rubrique « Posez-vous les questions suivantes », 
commentée à chaque élève, en individuel23.  
Exemple : « D’où vous vient cette idée que la religion est un thème trop délicat pour être 
discuté ? En gros, pourquoi pensez-vous ainsi alors que d’autres personnes considèrent la 
religion comme une chose parmi d’autres dont on peut se moquer… »  
1.3. Définir les valeurs en jeu et se positionner 
Enfin, un troisième axe de réflexion a émergé lors des expériences des années précédentes 
ainsi qu’à la lecture du premier jeu de copies : le sujet des caricatures questionne très 
fortement la hiérarchie des valeurs. Or, celle-ci n’est ni monolithique24, ni statique. Il s’agit 
d’abord d’identifier les deux grandes valeurs en jeu, la liberté d’expression et le respect du 
sentiment religieux, puis d’expliciter les prises de position possibles vis-à-vis de l’objet (la 
publication des caricatures) et enfin de considérer leurs implications respectives, notamment 
en reliant les différentes positions possibles à des exemples. L’objectif est d’aider les élèves à 
se positionner clairement, et surtout, à considérer les enjeux présupposés par chacune des 
positions adoptées. 
Dispositif et outils : En plénière, discussion et questionnement sur la base d’un texte lu à 
domicile25, avec réalisation d’un schéma (annexe ix). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  22 Il reste de notre point de vue objectivement très difficile de trouver des arguments rationnels dans ce cas. 
L’élève en question a étayé son point de vue en évoquant «la sensibilité » et la tradition, formulée ainsi : « ce 
sont des personnes qui pratiquent leur religion depuis des siècles, de génération en génération ». Le terme de 
« sensible » est celui qui revient le plus dans les copies traitant de cet argument. 23 Ce processus, initié en phase 3, se poursuit tout au long de la séquence, la fiche accompagnant l’élève et 
l’orientant pour noter des éléments de sa réflexion au gré des leçons, lors des pauses réflexion, en vue de sa 
copie finale. 24 La plupart des élèves ont spontanément manifesté une position plus proche de la position anglo-saxonne que 
française, paramètre qui a orienté le choix du document. On rappellera notamment qu’aucun journal anglo-saxon 
n’a republié tout ou partie des douze caricatures du journal danois Jylland Posten parues en 2005 et à l’origine 
d’une crise d’une ampleur mondiale dont l’attentat au siège de Charlier Hebdo constitue le paroxysme. 	  25	   Il s’agit d’un article s’opposant à la publication des caricatures paru sur Métamédia, site d’analyse des 
pratiques journalistiques. « Responsabilité ou censure : Mahomet et les médias », François Bernier, 2006. Repéré 
à : http://metamedias.blogspot.ch/2006/02/responsabilit-ou-censure-mahomet-et_09.html?m=0	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1.4. Analyse des dessins : revenir à « l’objet du délit » et émettre des hypothèses  
Il s’agit de se recentrer sur les trois dessins publiés par Charlie Hebdo et de procéder à leur 
analyse pour en extraire les interprétations possibles et les confronter. L’objectif est de 
prendre distance avec « le discours autour » et d’amener les élèves à élaborer leur propre 
jugement, « sur pièce ». Dans un second temps, la lecture de l’arrêt de la Cour d’appel de 
Paris26 doit permettre de faire ressortir les interprétations respectives des plaignants et du 
tribunal, puis enfin, de comparer ces dernières avec les interprétations faites par les élèves. 
Dans un troisième temps, nous modélisons, sur la base des termes utilisés dans l’arrêt, les 
relations entre les concepts de « musulmans », « extrémistes » et « terroristes » (annexe ix), en 
cherchant notamment à illustrer ce que peut être une pratique religieuse intégriste non 
violente.  
Dispositifs et consignes : Les trois dessins incriminés (annexe iii) sont projetés au beamer. 
Les élèves travaillent en groupes de quatre selon les consignes suivantes (au tableau) : pour le 
dessin de l’homme au turban et celui des vierges au paradis : « Que nous dit ce dessin et 
comment nous le dit-il? » et « Qui peut se sentir visé par ce dessin et pourquoi ? ». Pour la 
couverture  « C’est dur d’être aimé par des cons » : « Qui sont les “cons “ d’après ce 
dessin ? » et « Quel chemin faites-vous dans votre tête pour arriver à votre conclusion ? ». 
Après vingt minutes d’analyse, les groupes rendent compte de leurs résultats. Dans un 
deuxième temps, leurs hypothèses sont confrontées à celles des deux parties, les plaignants et 
la Cour. Les élèves travaillent cette fois-ci en deux groupes, chacun relevant les arguments de 
l’une des parties, selon les consignes suivantes : « Quelles interprétations des trois dessins 
sont faites par l’UOIF/la Cour ? » et « Quels sont les arguments avancés par l’UOIF/la 
Cour ? ».  
2. Le contexte : favoriser les attitudes requises 
Concrètement, voici les principes adoptés tout au long de cette séquence pour favoriser autant 
que possible l’actualisation des composantes liées à « l’état d’esprit » (Grondeux, 2016) ou 
les « attitudes » (Kerhom, 2016) : 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  26	  Pour rappel, l’Union des organisations islamiques de France (UOIF) avait porté plainte contre Charlie Hebdo 
pour injure, arguant que les dessins insultaient l’ensemble des musulmans. Le tribunal a tranché en faveur de 
Charlie Hebdo, estimant que les dessins insultaient clairement les extrémistes et non l’ensemble des musulmans. 
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a) L’objectif général, développer l’esprit critique, est explicité en début de séquence, sur la 
base du schéma Eduscol (annexe i) projeté au beamer et commenté. Les élèves doivent 
savoir dès le départ ce qui est attendu d’eux, notamment en termes d’attitudes. 
b) La séquence n’a été que partiellement formalisée: elle suit une orientation générale mais le 
questionnement et les apports d’éléments complémentaires se font, eux, au gré des 
réactions, remarques, besoins identifiés et questions des élèves. L’objectif étant de « mettre 
en activité de réflexion » les élèves, il faut par conséquent veiller à ne pas figer 
excessivement le déroulement des leçons et laisser une place centrale à leurs apports. 
c) La liberté d’intervenir en tout temps, sur n’importe quel point, est explicitée. Il n’est entre 
autres pas exigé des élèves de lever la main pour s’exprimer. Faire émerger des pistes de 
réflexion nécessite en effet de favoriser autant que possible la spontanéité. 
d) Signaler aux élèves qu’aucune idée ne peut, dans le cadre de ce projet, être déplacée ou 
inintéressante. L’objectif est de favoriser l’expression en créant un cadre sécure27 où les 
élèves ne craignent pas d’être jugés sur leurs idées ou de « dire des bêtises ». 
e) Enfin, dans l’objectif de susciter puis de maintenir l’intérêt des élèves sur la durée, les  
dispositifs, types de tâche et supports de travail ont été variés autant que possible.  
3. Résultats observés et critères retenus  
Il ne sera pas effectué une analyse détaillée de chacun des textes mais nous mettrons en 
évidence les principales observables identifiables entre le premier jeu de copies (phase 2) et 
les textes définitifs (phase 6) permettant d’évaluer dans quelle mesure le jugement des élèves 
sur l’objet s’est affiné et prend appui sur des « raisons » plus « fiables28 ». 
Chacun des points marquant l’évolution de l’argumentation des élèves décrits ci-après sera 
d’une part rattaché à une phase de la séquence et d’autre part mis en relation avec un critère 
d’évaluation de la compétence « Exercer son jugement critique29 ».  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  27	  On peut éventuellement créer, en introduction de séquence, une charte. En fin d’année, nous connaissions 
suffisamment la classe et les relations entre les élèves pour estimer qu’il n’était pas nécessaire de formaliser 
excessivement cet aspect (écoute mutuelle, respect des opinions d’autrui, etc.). 28 Nous adoptons ici la définition posée par Kerhom (2016, p. 6) pour « raisons fiables », soit : « les raisons dont 
la plus grande acceptation partagée par l'opinion publique provient d'un caractère sûr, objectif et reconnu digne 
de confiance par les spécialistes de la matière ». Il reste par exemple subjectif de considérer que Charlie Hebdo 
fait preuve de « racisme » si l’on considère l’ensemble de leurs publications. Le journal entend en revanche 
clairement s’opposer au pouvoir des religieux, toutes religions confondues. 29 Nous nous référons au programme de formation de l’école québécoise, Enseignement secondaire, 2e cycle, 
Compétences transversales, qui a l’avantage de proposer des critères d’évaluation pour chaque compétence 
transversale. Les critères cités ici entre guillemets sont extraits de ce document (p. 10). Repéré à : 
http://www1.education.gouv.qc.ca/sections/programmeFormation/secondaire2/index.asp?page=competences 
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3.1. Bilan des premières copies 
Lors des premières rédactions (phase 2), neuf élèves sur quatorze optent pour la seconde 
citation, développant donc l’idée qu’il convient de ne pas publier les caricatures. A l’appui de 
cette thèse, on relève des arguments organisés autour de : a) le respect du sentiment 
religieux. La religion est perçue comme un sujet dont il faut éviter de parler et qui doit encore 
moins être tourné en dérision, sans autre forme d’interrogation. b). Le caractère « raciste » 
des caricatures, c’est-à-dire islamophobe. Là aussi, la réflexion qui mène les élèves à 
préjuger de « racisme » reste peu élaborée, sauf exception30. c) La violence vue comme une 
conséquence logique. Les offenses et propos vexatoires conduiraient naturellement à la prise 
des armes. On peut là aussi parler d’une relation de cause à effet non questionnée. 
SAN31, l’une des deux élèves ayant opté pour la citation allant dans le sens d’une liberté 
d’expression large, rédige à notre avis le texte le plus élaboré sur le plan de la qualité du 
contenu, malgré une structure inexistante. Trois élèves, enfin, ne sont de toute évidence pas au 
clair sur leur position32, ce qui les empêche d’avancer dans leur texte.  
3.2. Bilan des copies définitives 
Les deuxièmes copies (phase 6) sont globalement bien meilleures, y compris d’ailleurs sur le 
plan de leur structure. Elles sont dans l’ensemble beaucoup plus développées et aucun élève 
ne reste « en panne » cette fois-ci33, deux d’entre eux rejoignant les deux élèves qui défendent 
une liberté d’expression étendue. La prise de position initiale reste la même chez tous les 
élèves à l’exception de NATH (Cf. point 3.2.4 ci-dessous). 
3.2.1. La thématisation du risque d’amalgame : un point central 
Le point principal, qui revient dans de nombreuses copies, est le risque d’amalgame entre 
terroristes et musulmans34 exemplifié tantôt par le dessin des vierges au paradis, tantôt par le 
dessin de l’homme au turban-bombe. Le processus en jeu et, en partie, les risques qu’il 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  30 BRU et NIC évoquent la différence de traitement entre les plaisanteries de Dieudonné à l’égard des juifs et 
celles de Charlie Hebdo à l’égard des musulmans. BRU est cependant le seul élève à faire référence aux 
caricatures, en évoquant le terme « con » présent sur la couverture de Charlie Hebdo pour illustrer l’insulte ainsi 
que l’amalgame fait entre musulmans et terroristes, sans cependant préciser comment.  31 Dans le souci du respect de l’anonymat, nous utilisons les trois premières lettres en capitales (quatre si 
ambiguïté) du prénom des élèves.  32 ELS note les deux numéros de sujet en tête de sa copie et JER se trompe carrément de sens de développement. 
NB. La consigne exigeait de développer le point de vue inverse à celui de l’auteur de la citation.	  33	  JER reproduit exactement le même texte sans enrichissement aucun. Une discussion en aparté a révélé qu’il 
avait tenté d’assurer ainsi sa note, ce qui s’est évidemment avéré contreproductif. 	  34	  Après analyse de notre côté, nous estimons que le principal problème des caricatures est celui de l’amalgame 
« musulmans = terroristes » particulièrement délicat dans le contexte actuel, soit depuis les attentats de New-
York du 11 septembre 2001. Aucun élève cependant ne tient compte du contexte historique de ces publications.	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comporte, ont été parfaitement compris par les élèves, qui ont utilisé différentes manières 
pour exprimer le risque d’amalgame et ont poussé leur raisonnement plus ou moins loin, en 
explicitant ou non les conséquences de cet amalgame (annexe xii). Pour rappel, un seul élève 
avait perçu ce point essentiel lors de la rédaction des premières copies. Or, les caricatures 
peuvent avoir, en ce sens, un caractère islamophobe. Le cheminement qui mène à cette 
conclusion est cette fois-ci nettement plus développé: l’islamophobie est perçue comme 
découlant de la peur de l’autre créée par l’amalgame et/ou la contribution des médias à 
véhiculer une image biaisée de la religion musulmane. Enfin, les élèves opèrent dans leur 
propos même une distinction entre les termes « extrémistes/intégristes », « terroristes » et 
« musulmans » alors qu’ils effectuaient eux-mêmes l’amalgame entre ces différents groupes 
dans leurs premières copies, sans en avoir conscience évidemment. 
Phase de la séquences où a été travaillé ce point : On identifie ici clairement les traces de 
l’analyse sémiologique des caricatures et de la lecture de l’arrêt de la Cour d’appel (phase 5) 
où a été mise en évidence la double lecture des dessins. La schématisation des relations entre 
« musulmans », « intégristes», « terroristes » construite en classe permet de clairement définir 
le « public-cible » visé par les dessins. 
Critères d’évaluation correspondants : « Pertinence des critères invoqués » et « Précision 
dans la formulation d’une question et des enjeux sous-jacents ». 
3.2.2. Glissement de position : du racisme supposé au manque de respect généralisé 
On note un déplacement de position du « racisme » vers la notion plus générale de « manque 
de respect ». C’est donc dès lors bien plus l’esprit Charlie Hebdo qui se voit dénoncé cette 
fois-ci que le fait de cibler un groupe en particulier. Les caricatures de Mahomet perdent de ce 
fait leur caractère exceptionnel, comme le montrent les exemples utilisés. Deux élèves35 
illustrent même cet irrespect au-delà du domaine de la religion en évoquant Ilian, l’enfant de 
réfugié retrouvé mort sur une plage et les victimes d’un tremblement de terre en Italie. Cet 
élément se retrouve dans plusieurs autres copies (annexe xii).  
Phase de la séquence où a été travaillé ce point : On identifie ici clairement l’apport de la 
phase 3 autour de la découverte de la satire anti-religion, en particulier les exemples projetés 
au beamer (annexe viii) qui sont sollicités comme exemple36. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  35	   Ces élèves ont apparemment été chercher sur internet, en dehors du cours, d’autres dessins publiés par 
Charlie Hebdo pour illustrer leurs propos.	  36	  C’est exclusivement le pape au préservatif qui a été utilisé comme exemple, sans doute parce que le sens des 
autres dessins est resté relativement hermétique aux élèves malgré nos explications. 
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Critères d’évaluation correspondants : « Pertinence des critères invoqués » ; « Capacité à 
nuancer son jugement » et « Degré d’ouverture à la remise en question ». 
3.2.3. Emergence d’un argument: l’ambiguïté des caricatures 
La double interprétation possible des dessins est utilisée de manière très subtile par plusieurs 
élèves. Au lieu d’opter pour l’une des interprétations, ceux-ci avancent que l’ambiguïté des 
dessins pose en elle-même problème (annexe xii). Cette déduction, faite de leur propre chef, 
traduit une réflexion élaborée. La double interprétation possible est en effet selon nous et sur 
un plan technique un des points les plus intéressants de la controverse37. 
Phase de la séquences où a été travaillé ce point : On identifie à nouveau ici l’apport de la 
phase 5 consacrée à l’analyse de trois caricatures et à la lecture de l’arrêt de la cour d’appel. 
Critère(s) d’évaluation correspondant : « Pertinence des critères invoqués » et « Capacité à 
nuancer son jugement ». 
3.2.4. Un changement de position complet 
Dans son second texte, NATH change complètement de point de vue38, développant son 
argumentation autour du fait que les caricatures ont simplement été mal interprétées et qu’il 
ne s’agit pas d’attaques contre les musulmans en général mais seulement contre ceux qui 
s’attaquent à la liberté d’expression. La lecture des caricatures faite par le tribunal va donc 
dans ce cas, renverser complètement sa position initiale39. 
Phase de la séquence où a été travaillé ce point : La lecture de l’arrêt de la Cour d’appel de 
Paris (phase 5) se trouve à l’origine de ce changement complet de position. 
Critères d’évaluation correspondants : « Pertinence des critères invoqués » et « Degré 
d’ouverture à la remise en question ». 
Enfin, le fait que tous les élèves parviennent cette fois-ci à prendre position est significatif et 
serait à rattacher à l’« évolution de la compétence », décrite de la manière suivante : « Dans 
une situation complexe, ils sont capables de prendre le risque d’adopter une position 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  37	  Cet aspect de la question fait référence à l’incidence des discours autour de l’affaire sur la réception faite des 
dessins par les publics. Pour un survol de cette question, on se réfèrera à l’article de Serrat, A. (2008). La mise 
au jour des médiations à travers l’affaire des caricatures. Citations d’images. Communication et langages(155).  38	  Dans sa première copie, NATH était partie du principe que certains sujets dont la religion ne toléraient pas le 
deuxième degré. 	  39	  Le père de NATH est juge (elle nous l’a dit à une autre occasion). Cet élément de vie privée, anecdotique 
dans un autre cadre, fait sens ici car renvoie à ce que Michel Tozzi dit de l’influence du milieu familial dans la 
formation des opinions (2011, p. 20). Nous lui avons signalé ce lien entre son père et son nouvel avis en rendant 
sa copie. Elle a paru d’abord surprise, puis a ri, acquiesçant. 	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personnelle » (Programme de formation de l’école québécoise, Enseignement secondaire, 2e 
cycle, Compétences transversales, 2007, p. 10). 
IV. Conclusion et constats généraux 
L’approche du développement de l’esprit critique adoptée par nous se voulait intégrée, c’est-
à-dire incluant la quasi totalité des composantes de celui-ci. C’est sans doute ce qui en fait sa 
spécificité : cette séquence reste en effet un étonnant hybride. Jusqu’où d’ailleurs le caractère 
hétéroclite de ce projet n’est-il pas le reflet même de cet esprit critique qui associe tant de 
« choses », qui, comme elles agissent en synergie, restent par définition difficilement 
isolables ? La séquence a été conçue un peu comme un voyage composé d’étapes permettant 
de pénétrer toujours plus en avant au sein d’un sujet qui touche à une partie des grandes 
questions contemporaines : l’identité, la diversité, le rôle des médias, le religieux, la 
violence… Si nous avons pu constater quelques points significatifs permettant de conclure, 
dans l’immédiat, à l’évolution du jugement des élèves, il demeure plus difficile de préjuger de 
ce qu’ils conserveront à long terme de cette expérience et surtout, des capacités qu’ils 
parviendront à transférer. En cours de séquence, une grande attention fut portée aux réactions 
tant verbales que physiques des élèves. Ces instants où tout le monde se retournait, se mettait 
à parler, chuchoter, rire ou grimacer, ces moments où fusaient les questions n’étaient-ils pas 
autant de signes que quelque chose « bougeait » en eux ? Ce fut pour nous de précieux 
indicateurs pour conduire les activités. Ce seront donc aussi nos balises pour effectuer des 
constats généraux quant aux conditions à réunir pour mener un projet autour du 
développement de l’esprit critique.  
1. Prendre conscience de la complexité du réel 
« Si tout est compliqué comme ça! » ; « Il faut savoir tout ça pour avoir un avis ? » : 
formulées tantôt sur le ton de la plainte, tantôt sur celui de l’étonnement, ces remarques ne 
sont pas anodines. Développer son esprit critique, c’est avant tout, selon nous, prendre 
conscience de la complexité du réel. Cette dimension, décrite par Grondeux (2016) sous la 
composante « modestie », résume le mieux le cheminement effectué. Entrer dans la 
complexité est une démarche exigeante, longue et souvent empreinte d’une certaine difficulté 
car elle implique de se confronter à une somme importante de connaissances d’abord et de 
convoquer plusieurs qualités personnelles et intellectuelles ensuite, en particulier le 
« courage et la persévérance» évoqués par Kerhom (2016, p. 9). Une activité autour du 
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développement de l’esprit critique devrait par conséquent comporter un certain degré de 
complexité, reflétant la complexité inhérente au réel. Il convient notamment d’éviter de 
formater artificiellement son sujet pour un usage scolaire40, et, idéalement, de s’efforcer de 
« l’élémenter » plutôt que de le « simplifier » (Astolfi, 2008, p. 47).  
2. Accepter l’incertain  
Entrer dans la complexité implique aussi d’admettre que des réponses absolues et définitives 
n’existent pas forcément pour tout. Les élèves ont notamment été interpelés, voire 
déstabilisés41 par le fait que plusieurs interprétations des dessins puissent coexister et être 
reçues comme valables, ou encore qu’un nombre indéfini « d’équilibrage » du respect du 
sentiment religieux et de la liberté d’expression pouvait être adopté42. Comment se fait-il que 
malgré une si longue enquête et un examen si approfondi de la question, nous ne parvenions 
même pas à trouver une « bonne » réponse? On touche ici à la fois à la prise en compte de la 
« nécessité du pluralisme » (Grondeux, 2016) et à la faculté de reconnaître des hypothèses, 
puis de les admettre comme telles. Accepter que le réel ne soit jamais totalement circonscrit et 
en perpétuel mouvement, c’est-à-dire provisoire, est une étape essentielle qu’une activité 
autour du développement de l’esprit critique doit permettre.  
3. Déterminer sa position et l’assumer 
L’étape suivante, plus délicate encore, est de parvenir à se positionner au sein de cette 
« complexité mouvante ». Il s’agit de trouver, puis d’assumer une prise de position tout en 
tenant compte de l’ensemble de ce qu’elle implique. « Choisir » entre la liberté d’expression 
et le respect du sentiment religieux est rapidement apparu comme un véritable dilemme43, qui 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  40	   Nous avons tenté d’éclairer le sujet des caricatures en convoquant les multiples angles d’approche que 
suppose sa compréhension, notamment l’aspect historique, juridique, moral et sémiologique.	  	  41	  Que les élèves perdent pied lorsqu’ils ne se trouvent pas en présence d’une vérité unique est un fait signalé 
par plusieurs auteurs ayant expérimenté des activités autour de l’esprit critique, quelles qu’elles soient, 
notamment Roger Ebion, qui met en relation ce fait avec les injonctions du cadre scolaire : « Lorsque les élèves 
se trouvaient confrontés aux problèmes créés par les changements de point de vue et des textes contradictoires, 
ils étaient d’abord désemparés. Habitués à recevoir des “dogmes“, des vérités absolues dans leur quotidien et à 
les restituer avec le plus d’exactitude pour mériter la reconnaissance comme bon élève et la bonne note, ils 
avaient le sentiment d’avoir été piégés» (Ebion, 2000).	  42	  Il ne s’agit pas cependant de verser dans le relativisme absolu. Les différentes possibilités doivent être étayées 
et reposer sur l’analyse.	  43	  Personnellement, nous ne considérons pas qu’il existe de « faux dilemmes » au sens où l’exprime Sophie 
Mazet (2016) dans sa fiche pédagogique relative au développement de l’esprit critique : « L'actualité, les débats 
sociaux, les réseaux sociaux nous imposent fréquemment des réactions binaires (être « pour » ou « contre »). 
Cela pose deux problèmes : comment exprimer une position nuancée? Comment revendiquer le droit de ne pas 
avoir la possibilité, ni l'envie, de trancher, ou de ne pas se sentir autorisé à le faire? ». Tout positionnement, y 
	   18	  
a comme nous l’avons relevé, conduit trois élèves à rester désemparés devant leur première 
copie : « Mais moi, je suis pour les deux en même temps! Je fais quoi, alors ? » ; « Et si on ne 
peut pas choisir ?». Dans le programme québécois, la capacité à se positionner intervient 
d’ailleurs seulement au cycle secondaire 2, sous le titre « évolution de la compétence »: 
Ils [les élèves] apprennent […] à retenir, sans dogmatisme, ce qui leur apparaît le plus juste 
et le plus valable. Dans une situation complexe, ils sont capables de prendre le risque 
d’adopter une position personnelle tout en sachant qu’elle peut comporter une certaine 
marge d’incertitude. (Programme de formation de l’école québécoise, Enseignement 
secondaire, 2e cycle, Compétences transversales, 2007, p. 10) 
Une activité autour du développement de l’esprit critique doit par conséquent amener les 
élèves à prendre un risque intellectuel, à leur montrer qu’ils peuvent « s’avancer » tout en les 
aidant à chercher des prises solides à leur jugement. 
4. Vivre le doute 
Sortir des certitudes, c’est avant tout sortir de ses certitudes, c’est-à-dire se décentrer. 
L’identification de ses préjugés et de leur origine s’apparente à faire l’expérience du doute. 
Cependant, examiner les origines de ses opinions n’implique pas forcément de changer 
d’avis : « Douter de son opinion, ce n’est pas dire obligatoirement qu’elle est fausse, c’est dire 
qu’elle n’est pas forcément vraie, qu’elle doit donc être examinée » (Tozzi, 2011, p. 32). L’un 
des points forts de cette séquence réside selon nous dans le fait que la grande majorité des 
élèves n’a pas changé d’avis mais s’est efforcée, avec certes plus ou moins de succès, 
d’élaborer « un fondement rationnel, argumenté, de sa pensée » (Tozzi, 2011, p. 32). Une 
activité portant sur le développement de l’esprit critique ne doit par conséquent pas se 
transformer en une opération de « transfert d’opinions », où les élèves seraient conduits à 
adopter l’avis de l’enseignant44 au détriment du leur et à produire une argumentation supposée 
« profilée » pour la bonne note.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
compris l’absence de positionnement, reste selon nous porteur de sens et de conséquences. Il est donc plus 
pertinent de considérer les différentes positions en s’efforçant de déterminer leurs conséquences respectives, ce 
qui n’est pas synonyme de manichéisme. 44 Nous avons constaté qu’être jugés sur leurs opinions est une crainte souvent exprimée lorsqu’il s’agit 
d’argumenter, d’autant plus lorsque cela mène à une évaluation. A nouveau, on se heurte ici aux limites du cadre 
scolaire, qu’il s’agit de négocier au mieux. A noter qu’à aucun moment il ne nous a été demandé quel était notre 
avis personnel sur le sujet des caricatures, ce qui nous est apparu comme un signe encourageant. 
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5. Entrer dans le temps long 
« Descendre » dans la complexité d’un objet et prendre du recul implique d’entrer dans un 
temps long. Cette séquence a volontairement été conçue sur une certaine durée pour permettre 
aux élèves de véritablement « entrer » dans le sujet et dans la démarche. Des « pauses 
réflexion » ont par ailleurs été ménagées lors de plusieurs phases (3, 4 et 5) avec pour objectif 
de permettre aux élèves d’assimiler, trier et réorganiser, seuls et dans le silence, les éléments 
de connaissances abordés au cours de la leçon45. Il convient d’expliciter ce fait aux élèves dès 
le départ afin qu’ils saisissent bien le sens de la démarche. Il leur fut répété qu’ils pourraient 
revisiter leur jugement au fil des étapes, progressivement, et qu’il n’était pas exigé d’eux 
d’avoir un avis tout de suite. Or, si la première « pause réflexion » de dix minutes, en phase 3, 
fut jalonnée de longs soupirs, la dernière, en phase 5, a été jugée « trop courte »… Une 
activité portant sur le développement de l’esprit critique doit, d’une manière ou d’une autre46, 
permettre de faire l’expérience du temps long nécessaire à la suspension du jugement. 
6. Eveiller la curiosité, moteur indispensable de l’esprit critique 
Le choix des documents de travail retenus reste essentiel, de même que leur ordre de 
présentation. Dans le cadre de cette séquence, la découverte de la satire anti-religion, 
volontairement placée en début de séquence (phase 3) a clairement et dès le début fortement 
ébranlé les élèves dans leurs certitudes tout en stimulant leur curiosité, leur envie d’en savoir 
plus. En voyant les dessins satiriques relatifs aux catholiques issus de Charlie Hebdo, 
plusieurs élèves se sont manifestés : « Ça change tout » ; « Mais on ne savait pas ça avant ». 
Expérience faite, nous rejoignons totalement Grondeux, qui fait de la curiosité l’indispensable 
« moteur » de l’esprit critique tout en relevant la difficulté de la développer : 
L’éveil de la curiosité est à la fois indispensable et très difficile. […] La curiosité induit 
toutes les autres attitudes, car elle seule peut faire prendre conscience de la multiplicité des 
informations (et donc de la nécessité de les trier) et de l'immensité des champs du savoir. 
(Grondeux, 2016, p. 2) 
Quels seraient, dès lors, les conditions propices à l’éveil de la curiosité ? Il nous semble que le 
caractère radicalement nouveau pour eux de ces connaissances ait joué un rôle, assorti du fait 
qu’elles venaient démentir de manière évidente certains de leurs arguments. Il faut donc 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  45	  C’est donc lors de ces moments qu’ils étaient sensés produire leur page de notes, qu’ils avaient à disposition 
pour la copie définitive.	  46	  La durée est toujours relative. Les dix minutes de « pause réflexion » ont paru à certains élèves une véritable 
éternité. 	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cerner dès le départ les erreurs de jugement les plus évidentes et les faire apparaître comme 
telles au moyen de preuves suffisamment évidentes. Cette phase initiale de « démolition des 
certitudes » permet de susciter l’intérêt des élèves quant au cheminement qui leur est proposé 
tout en contribuant à leur faire adopter une attitude conciliant l’ouverture d’esprit, la lucidité, 
la remise en question et la modestie. 
7. Mettre les élèves en situation de chercheurs 
La fierté affichée par les élèves lorsqu’ils ont découvert que leurs deux hypothèses 
d’interprétation recoupaient les deux versions proposées lors du procès reste un autre moment 
marquant. C’est d’ailleurs de cette phase d’analyse sur les dessins que sont issus les résultats 
les plus probants en termes d’évolution de leur jugement. Un travail autour du développement 
de l’esprit critique devrait donc selon nous permettre à un moment donné de mettre en œuvre 
la dimension stratégique de la pensée critique, cette « investigation responsable» qu’évoque 
Kerhom dans sa définition (2016, p. 6), en mettant de manière patente les élèves en situation 
de chercheurs, d’enquêteurs. On peut en effet émettre l’hypothèse qu’ils seront plus enclins à 
se souvenir et à mobiliser ultérieurement ce qu’ils ont découvert par eux-mêmes.  
Enfin, il ne faut à aucun moment oublier que le développement de l’esprit critique est à 
considérer comme un cheminement, qui ne peut s’évaluer qu’en termes relatifs. Ce processus 
ne peut en aucun cas être contraint, accéléré. Lors de cette séquence, chaque élève a fait un 
petit bout de chemin de plus, à son rythme propre. Une remarque d’élève – encore une – fera 
office de mot de la fin : lorque nous avons introduit le projet et projeté le schéma de l’esprit 
critique, l’un d’entre eux s’est exclamé: « Si je comprends bien, c’est comme si maintenant on 
était un peu bêtes, et qu’après tout ça, on sera intelligents ? » Remarque ironique ou vraie 
question ? Impossible de le déterminer malgré notre insistance. 
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Annexe i - Schéma de l’esprit critique 
Schéma de l’esprit critique proposé sur Eduscol - Informer et accompagner les professionnels de l’éducation.
Téléchargé sur: http://eduscol.education.fr/cid107295/former-l-esprit-critique-des-eleves.html
Annexe ii – Plan de la séquence 
 
Phase Contenu Documents et dispositif Objectifs Durée 
0 Introduction à la réponse 
critique et rédaction en 
commun d’un exemple. 
Sujet d’examen d’une année 
précédente. 
Doter les élèves de notions 
théoriques relatives à la structure. 
Disposer d’un exemple pour la 
structure. 
4 
1 Présentation du projet autour 
des caricatures de Mahomet et 
du développement de l’esprit 
critique. 
Schéma esprit critique 
(annexe i). 
Chronologie des évènements. 
Projection des trois dessins. 
incriminés (annexe iii). 
[En plénière] 
 30’ 
2 Rédaction d’une réponse 
critique sur le thème des 
caricatures. 
Fiche avec les deux citations à 
choix (annexe iv) 
[En individuel] 
Exercice « à blanc »  servant de 
base de travail à revisiter en vue 
de la rédaction de la copie finale. 
2 
3 1. Retour sur les premiers 
travaux 
2. Apport d’éléments de 
connaissance autour de la 
satire et son histoire / la 
liberté d’expression / le droit / 
la morale. 
 
1. Fiche de retour, rubrique 
« Posez-vous les questions 
suivantes » (annexe vi). 
2a. Fiche de synthèse des 
notions-clés (annexe vii). 
2b. Projection d’une vidéo  
[En plénière, discussion]. 
2c. Série de dessins satiriques 
autour des religions,	  anciens et 
contemporains (annexe viii) 
[idem + « pause réflexion » en 
individuel de 10’]. 
1. Inviter l’élève à se concentrer 
sur certains points de son texte, à 
étayer au gré de la séquence. 
2a. Initier la réflexion autour des 
notions en question. 
2b. Situer le contexte (historique 







4 1. Approfondissement des 
notions de satire et de liberté 
d’expression. 
2. Retour sur un texte lu à 
domicile autour de la notion 
de responsabilité des médias. 
1. Aucun document 
[questionnement, discussion, 
schématisation au tableau] 
2. Texte « Responsabilité ou 
censure : Mahomet et les 
médias ». 
[En plénière : discussion, 
questionnement et tentative de 
schématisation + « pause 
réflexion » [en indiv., 10’] 
1a. Conceptualiser et 
problématiser la notion de liberté 
d’expression. 
1b. Faire émerger la notion de 
censure. 
1c. Etablir le type de relations 
entre les notions. 
2a. Déterminer ce qu’est une 
« attitude responsable » et les 
deux valeurs en conflit. 
2b. Se positionner par rapport à 
ces valeurs : liberté d’expression 








5 1. Analyse sémiologique des 
trois dessins incriminés. 
2. Lecture de l’acte du procès 
rendant compte du jugement 
des trois dessins et mise en 
évidence des arguments des 
deux parties (l’UOIF et la 
Cour). 
1. Les trois dessins, projetés 
au beamer (annexe iii). 
[par groupe de quatre pendant 
20’ et restitution en plénière] 
2. Les trois pages de l’arrêt de 
la Cour d’appel de Paris 
relatives « au fond » du 
jugement. [Classe divisée en 
deux, restitution en plénière 
(annexe x).] 
+ « pause réflexion » [en 
individuel, 10’] 
1. Faire émerger des hypothèses 
d’interprétation des dessins, à 
travers un jugement « sur pièce ». 
2a. Confronter les hypothèses ci-
dessus avec celles proposées par 
les parties du procès. 
2b. Prendre connaissance des 
arguments détaillés qui ont permis 
de trancher l’affaire. 
2c. Conceptualiser et 
problématiser « musulmans », 







6 Rédaction de la réponse 
critique définitive pour note. 
Deux citations à choix 
(annexe iv) + une page A4 de 





Annexe iii - Les trois caricatures en question (présentées en phase 1, analysées en phase 5)
L’homme au turban-bombe (à gauche) et les vierges au paradis (à droite) parues dans le quotidien danois Jyllands- Posten
le 30 septembre 2005 et republiées par Charlie Hebdo dans un numéro spécial le 8 février 2006.
Images téléchargées sur: https://jcdurbant.wordpress.com/0206/02/01/caricatures-de-mahomet-arretez-on-na-plus-de-
vierges-stop-were-out-of-virgins/ et https://parolefrancojuive.wordpress.com/2011/11/02/pour-charia-hebdo-charlie-hebdo-
saute-parce-que-cest-dur-de-se-faire-aimer-par-des-cons/
Couverture du numéro spécial de Charlie Hebdo
du 8 février 2006 où ont été republiées les deux
caricatures ci-dessus et qui fait partie des dessins




Annexe iv - Consignes et citations à choix pour la rédaction





Annexe vi - Exemples de fiches de retour individualisées

Annexe vii - Fiche de synthèse des notions-clés

Annexe viii - Quelques dessins satiriques anciens présentés aux élèves 
En haut, à gauche: couverture du journal satirique L’Assiette au Beurre du 18 novembre 1905 (Galandara).
En haut à droite et en bas: Les dessins antireligion de Kupka dans le numéro spécial religion du journal
satirique L’Assiette au Beurre du 7 mai 1902: le judaïsme, l’islam et le catholicisme.
Images téléchargées sur: http://www.assietteaubeurre.org/vatican/vativan-f1.html et sur https://biblioweb.hypo-
theses.org/19621
Annexe viii - Quelques dessins satiriques contemporains présentés aux élèves
De droite à gauche et de haut en bas: couvertures du journal Charlie Hebdo des numéros du 1er décembre 2011,
du 21 octobre 2009, du 24 novembre 2010 et du 27 mars 2013.
Images téléchargées sur: https://hichamhamza.wordpress.com/2012/09/20/lexpress-charlie-hebdo-censure/




Annexe ix - Schémas réalisés au tableau en cours d’échanges
Relations entre liberté d’expression, démocratie, satire et censure (phase 4 de la séquence).
Equilibrage des valeurs respect du sentiment religieux et liberté d’expression (phase 4 de la séquence).
Relations entre les concepts «musulmans», «intégristes» et «terroristes» (phase 5 de la séquence).















Annexe xii – Extrait du compte-rendu de la séquence et extraits des copies 
 
2. Extrait de la phase 4  
 
[Retour sur le texte lu à domicile] 
ENS : Quel est le mot-clé de l’article que vous avez lu ? 
Les élèves identifient rapidement le terme de « responsabilité ». 
ENS : Quelle serait selon le texte, une attitude responsable ? 
Les élèves peinent à répondre. Ils discutent entre eux. Des bribes sortent : « Ne pas publier » ; « Faire plus 
attention ». Je leur demande de retourner au texte. 
MIH : « Si on sait qu’il va y avoir des conséquences, quand on sait qu’il va y en avoir, il faut pas publier ».  
SAN :  [Se retourne] : « Ça c’est censurer ». 
NAT : « Quand c’est pas utile, là, ça sert à rien, c’est plus de la liberté d’expression, c’est juste pour 
provoquer ». 
Les élèves échangent, s’agitent, tout le monde parle en même temps. Je les arrête et leur demande de signaler les 
passages dans le texte qui soutiennent leurs propos. 
FORT : « ligne 50 (cite) : “se demander en quoi cette diffusion comble un certain besoin d’informer“ ».  
ENS : OK. Cela reviendrait à faire quoi, comment, concrètement ? 
NAT : « Se demander si cela sert ou pas à quelque chose, vraiment. C’est quoi le sens de faire ça… » 
JER : « La liberté d’expression c’est pour nous informer, avoir des informations sur ce qui se passe, là, y a pas 
d’information ».  
Plusieurs élèves approuvent, soulignant que ces dessins sont inutiles sur le plan de l’information. 
Ma synthèse : On touche ici aux limites de la liberté d’expression. Il convient de s’interroger sur sa fonction 
première que nous avons vue dans la vidéo: émettre des opinions différentes et donc permettre le débat en 
démocratie. Maintenant la question est : est-ce que ces caricatures servent au débat ? Je leur signale que 
d’ailleurs, trois ans après, nous en parlons, là, ensemble et qu’il y a peut-être une piste à exploiter de ce côté. 
[…] 
ENS : Dans ce texte, deux grandes notions sont mises en opposition : lesquelles ? Les avez-vous repérées ? 
NATH [répond immédiatement] : « La liberté d’expression d’un côté et le respect de la religion de l’autre ». [Je 
lui demande où elle voit cela et elle me signale le passage à la ligne 37.] 
ENS :  Comment d’après-vous respecter ces deux principes, ces deux valeurs comme dit le texte, à la fois, 
concrètement ? 
[Les élèves réfléchissent. Silence.] 
ENS :  Est-ce possible de le faire ? Comment voyez-vous cela ? Reprenez le passage et lisez-le attentivement. 
FOR:  Il dit  « soupeser » ligne 37. Ça veut dire « peser », Madame ? 
NAT  [Ne me laisse pas le temps de répondre] : « Mais comment on fait ? C’est difficile, non ? ». [D’autres 
élèves interviennent. C’est confus] BRU (rire): « On peut pas peser ça comme des patates sur une 
balance !». RIC : « Tout le monde peut peser différemment, ça dépend de chacun ». [Certains élèves 
reprennent le texte]  MIH (cite) : « Il faut tenir compte des conséquences prévisibles ». [Je les 
interromps]. 
ENS : « J’aime bien l’idée de la balance, qui est l’outil qui sert à peser. On va utiliser une balance » [Je 
dessine au tableau] 
Je demande ensuite aux élèves d’imaginer différentes positions des plateaux de la balance et ensuite, de les 
exemplifier. Assez rapidement, ils distinguent trois positions qui correspondraient à la liberté d’expression toute 
puissante, au respect des croyances tout puissant et une troisième position, qui serait un équilibre parfait entre les 
deux. Les élèves cherchent ensuite des exemples pour chaque situation. 
La liberté d’expression toute puissante est rapidement associée à la position de Charlie Hebdo. La deuxième 
position est d’abord associée à la France de l’Ancien Régime (FOR), en référence sans doute aux documents lus 
lors de la première séance, puis ILL suggère l’Arabie Saoudite, dont nous avons parlé lors de la leçon 
précédente. BRU intervient et propose d’ajouter Israël comme exemple de régime où « la religion commande ». 
Après hésitation, je note Israël en signalant aux élèves qu’il s’agit d’un cas très complexe et que ce pays ne se 
situe pas sur le même plan que les deux exemples précédents1 et qu’il est dès lors préférable d’utiliser comme 
exemple la France de l’Ancien Régime qu’ils connaissent un peu à présent [J’entoure au tableau].  
ENS : Quel serait alors l’exemple pour la position d’équilibre [je pointe avec mon stylo le dessin du milieu]? 
NAT : « Ceux qui pensent comme dans le texte que nous avons lu, là ».  
Je complète en expliquant que les pays anglo-saxons ont eu une position plus modérée que la France, du fait du 
modèle communautariste, qui vise à chercher un juste milieu entre les deux valeurs en balance ici, la liberté 
d’expression et le respect des différences, dont le sentiment religieux. Je rappelle que la presse anglo-saxonne 
n’a pas publié les caricatures. JER intervient : « Il y a encore d’autres possibilités avec la balance, quand elle 
penche un peu, ou un peu plus de ce côté ou de l’autre [montre avec son doigt]». 
Ma synthèse : Je rebondis en soulignant qu’effectivement, absolument toutes les positions intermédiaires sont 
envisageables et que c’est justement ce qu’ils doivent faire : trouver leur propre position, et la défendre ensuite. 
Il s’agit de s’interroger, chacun, quelle valeur nous souhaitons privilégier ou non, et pourquoi. 
ENS : Pourquoi existe-t-il autant de variations possibles ? Autant de positions ? 
MIH :  A cause de notre morale, non ?  
ENS : C’est-à-dire ?  
RIC : On a vu dans le texte que la morale change mais pas le droit. 
NATH : La morale, c’est plus personnel, non ? ILL : ça change d’une famille à l’autre. Y’a des gens plus 
sensibles que d’autres, qui vont réagir plus que d’autres à des trucs. 
ENS : Pourquoi, par exemple, dans la classe, RIC n’est pas choqué par les dessins, beaucoup d’autres le 
sont ? Qu’est-ce que j’ai écrit sur vos fiches de retour, vous vous rappelez ? Reprenez-les ! 
[…] 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  La question de déterminer dans quelle mesure l’Etat d’Israël est un état à caractère religieux est éminemment complexe. Il 
ne l’est pas sur un plan strictement constitutionnel mais peut être perçu comme tel dans le sens où la religion y exerce, selon 
les régimes, une influence déterminante.	  
2. Extraits du deuxième jeu de copies  
a) Le risque d’amalgame 
NIC:  « [les dessins] Mettent tout le monde dans le même panier », « c’est une façon de dire que tous 
les musulmans sont des terroristes. » 
FOR : « Cela laisserait croire que la religion musulmane guide les gens afin de faire exploser des 
bombes ou de commettre des actes barbares. Seulement, il ne faut pas confondre les 
musulmans et les activistes. Il ne faut pas mettre tout le monde dans le même panier » ;  
ELS : « Il y a les musulmans en général, ensuite il y a les intégristes et parmi eux, il y en a quelques-
uns qui sont des terroristes. Les dessinateurs ne font aucune différence, ils les mettent tous 
dans le même panier des musulmans. Ce qui peut offenser ». 
MIH :  « Cette photo [ndlr. le dessin avec la bombe-turban] laisse penser que le terrorisme est inscrit 
dans la religion elle-même, qui guiderait tout musulman croyant à faire exploser une bombe » 
et « Les médias donnent une mauvaise image à une religion qui n’est pas du tout en rapport 
avec la photo [ndlr. le dessin] publié ».  
NAT: [le dessin avec les vierges] « assimile très clairement les musulmans et les terroristes ». 
STE: « Les musulmans peuvent se sentir ridicules et être mal vus par les personnes d’une autre 
religion » « Ce n’est pas correct de montrer une mauvaise image d’une religion, quelle qu’elle 
soit ». 
BRU: « Il ne faut pas faire d’amalgame entre les musulmans et les terroristes »  et « cette caricature 
[l’homme au turban] peut donc toucher de manière morale les gens non-musulmans, qui vont 
avoir peur de certaines personnes musulmanes ». 
 
b) La généralisation du manque de respect 
FOR : « Charlie Hebdo fait très souvent des caricatures se moquant de la religion, par exemple, celle 
du Pape avec le préservatif ». 
ELS : « Mais il n’y a pas que les musulmans qui subissent ces dessins. Par exemple, les catholiques 
ont eux aussi eu droit à des caricatures, mais ça n’a pas pris une telle ampleur. Alors pourquoi 
les musulmans ont fait ça ? ». 
BLE : « Les musulmans n’ont pas été les seuls à être caricaturés par Charlie Hebdo à propos des 
clichés de leur religion. Les catholiques par exemple ont eux aussi été critiqués de nombreuses 
fois par ce magazine mais n’ont pas pour autant fait d’attentat. » 
NAT : « Les caricatures de Charlie Hebdo sont très blessantes et exagérées, d’une part pour les 
musulmans, mais aussi pour d’autres religions comme les catholiques [exemple du Pape avec 
le préservatif] […] ou encore celle du séisme en Italie qui [montre des morts entassés] en les 
traitant de lasagnes. » 
NIC : « Il n’y a pas que la religion que Charlie Hebdo insulte, il y a plein de communautés ou 
personnes. Mais le plus grave parmi celles-ci, à mon avis, est d’insulter les morts [exemple du 
séisme en Italie et exemple d’Ilian, l’enfant de réfugié retrouvé mort sur une plage]. […] Ce 
genre de choses ne devrait pas être accepté […] par respect envers les morts et évidemment la 
famille et toutes les personnes touchées par le décès d’un proche ». 
 
c) L’ambiguïté des caricatures 
MAR : « La plupart des caricatures sur les terroristes prêtent à confusion et peuvent faire croire à une 
offense envers la communauté musulmane »  
STE : « Les caricatures peuvent être mal interprétées […] il faut pousser la réflexion très loin pour 
arriver à une conclusion correcte et malheureusement, tout le monde n’en est pas capable ». 
BRU : « Certes, cette image était destinée aux intégristes, mais en n’étant pas claire, même pour le 
tribunal. Celle-ci peut prêter à confusion et faire dire que ce sont tous les musulmans les 
cons ». 
MIH : « Finalement, on n’arrive pas à distinguer les caricatures humoristiques et celles qui laissent 
croire que Mahomet encourage le terrorisme ». 
Résumé 
Développer l’esprit critique est l’un des objectifs poursuivis par l’école, bien que celui-ci soit 
formulé de manière plus ou moins explicite selon les programmes d’études envisagés. Cette 
faculté, qui est une capacité transversale, est en effet indispensable à chacun-e pour s’orienter 
dans sa vie, bien au-delà du milieu scolaire et professionnel. Mais comment faire, 
concrètement, pour enseigner l’esprit critique? Etre capable d’examiner une situation ou un 
objet dans toute sa complexité, en se départissant de ses préjugés et en discriminant ce qui 
relève du fait établi ou de l’interprétation afin de porter le jugement le plus étayé et le plus 
fiable possible reste certainement l’une des démarches les plus exigeantes et les plus 
complexes qui soit. Celle-ci repose en effet à la fois sur la maîtrise de connaissances, 
l’exercice d’habiletés de pensée et sur un état d’esprit propice, fait en particulier de curiosité 
et de capacité à se remettre en question. C’est dans le cadre d’un travail sur l’argumentation 
autour du thème de la publication des caricatures de Mahomet, dans une classe d’employé-es 
de commerce de première année, que nous avons expérimenté une séquence poursuivant 
comme objectif le développement de l’esprit critique. Afin de coïncider avec la nature 
multidimensionnelle de l’esprit critique, notre approche se veut intégrée : concrètement, elle 
consiste à inciter les élèves à adopter une pensée réflexive, autocorrective et stratégique sur la 




Esprit critique – capacités transversales – argumentation – pensée réflexive – curiosité - 
attitudes 
 
